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基礎日本語の習得と習得支援について
一 基礎日本語教育のカリキュラム開発と教材作成を通して 一
要 旨
本稿では、基礎日本語教育のカリキュラム開発と教材作成において基礎とされた第二言語の習得と習
得支援の原理について議論する。広 く基礎 となる言語観としてはバフチンの対話原理が採用された。
そこでは、文ではなく発話と対話性の重要性が強調される。そして新カリキュラムの要件として、(1)
文型・文法事項の系統的学習、(2)語いの体系的学習、(3)言語活動目標が設定されていること、が提示
された。次に、新カリキュラムでは、学習者が本文を習得しさえすれば学習言語事項の習得はすべて
達成されるマスターテクスト・アプローチを採用し、マスターテクストには、(1)言語事項の収用元、(2)
ユニット学習の道じるべ、(3)言語事項の借用元、の役害」があることを論じた。さらに、学習方法とし
て、受動的理解のフェイズ、模倣とローカルな対話のフェイズ、自己目的のための再構成のフェイズ、
自己の言葉の再利用のフェイズが想定されていることを明らかにし、各々の方法を解説した。最後に、
自己修正、差し替え、補い、代替語提示などを伴う、教師によつて介助された各種の言語活動従事経
験を通して学習者が有効に第二言語習得を進められることを論 じた。
【キー ワー ド】基礎日本語教育、カリキュラム、教材、対話原理、発話
0 はじめに
大阪大学国際教育交流センター日本語教育研究
チームでは、過去2年間にわたり基礎日本語教育の
カリキュラム開発と教材作成に携わってきた。開発
されたカリキユラムは2011年4月より本センター
が運営する基礎 日本語の各プログラムで実施され
る予定である。
本稿は、基礎日本語教育のカリキユラム開発と教
材作成を行うに当たって、第二言語の習得と習得
支援の原理的な部分について何をどのように考え
たかを、言語についての認識(1)、新カリキュラムの
要件(2)、新たなアプローチ(3)、学習指導の方法(4)、
学習者による言語活動従事 と第二言語習得(5)に分
けて論じるものである。
西口 光一 中
1 第二言語教育の根本に関わる言語について
の認識
本節では、今回の基礎日本語教育のカリキユラム開
発と教材作成の全般において基礎 とされた言語に
ついての認識について論 じる。それは、ロシアの
文芸評論家であり言語哲学者であるミハイル・バ
フチンの対話原理 (dialogism)を基調とした言語
観である。もとよリバフチンの対話論的な言語観
(dialogical―宙ew of language)を本格的に論じるこ
とが本稿の目的ではないので、その基本的な骨組み
のみを概説するに留める。
1‐1 言語とは何か
バフチンは、その言語哲学の主著である『マル
クス主義と言語哲学』の第2部で、「言語とは何か、
拿大阪大学国際教育交流センター教授
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発話とは何か」という問いを発し、当時有力であっ
たフオスラー学派の「個人主義的な主観主義」とソ
シュール流の「抽象的な客観主義」の言語観を批判
的に検討した上で、次のように結んでいる。
言語活動 (言語 。発話)の真の現実とは、言語
形態の抽象的な体系でもなければ、モノローグと
しての発話でもありません。ましてや、モノロー
グ=発話を産出する心的生理的な作用でもあり
ません。それは、一つの発話と多くの発話とに
よつて行われる、言語による相互作用 〔コミュ
ニケーション〕という、社会的な出来事 〔共起・
共存〕です。(バフチン,1980,p.208、強調は原著、
〔〕内は訳者注)
バフチンの議論を読んでいると、現在のコミュニ
カティブ・アプローチの風潮にもかかわらず、基礎
日本語教育に従事している教育者たちがソシュー
ル流の言語観を土台として教育活動に従事してい
ることが痛切にわかる。上のバフチンからの引用と
も関連して、バフチンが根本的な問題として提起
している点を、再度バフチンの言葉を引きながら、
簡潔にまとめると、以下のようになる。
われわれは、空気の振動あるいはインクのシミ
をやり取 りしている。それでいて、生活や仕事
の営みや高度な社会的・文化的活動を整然と運
営することができている。それは、われわれが、
「自然の事物・生産財・消費財 〔の世界〕と並ん
で、それらとは別のもうひとつの独自な世界、つ
まり、記号の世界というもの」(バフチン,1980,
p.13、強調は原著)を持っているからである。新
しい言語を習得するというのは、新しい言語で思
考などの既成の何かを表現できるようになった
り、新しい言語で話されたあるいは書かれたディ
スコースを理解、つまり別の既成の何かに置き換
えることができるようになることではない。新し
い言語を習得するというのは、新しい言葉でもう
一つの記号の世界を持つことができるようにな
ることである。
バフチンの言語観に基づくと、言語ができるよう
になることは、「発話の構築法を習うこと」(バフチ
ン,1988,p.149)である。そのような言語習得観も
含めて、バフチンの言語哲学では一貫して、発話 (あ
るいは言表、utterance)が言語の真の現実として
議論の対象となる。本稿では、言語の真の現実をこ
とば=発話と呼んで、以下の議論を進める。
1‐2 ことば=発話
バフチンの議論に基づくと、大部分の現在の日本
語教育に関心を持つ日本語研究者と「日本語教育と
は日本語という言語を教えることだ」と考えている
日本語教育者は、ことば=発話を知らないというこ
とになる。
バーガーとルックマンは、社会学の理論書 とし
て古典になっている『現実の社会的構成』(Berger
and Luckmann,1966)で、社会 と人間 との間に
成立 している人間学的必然性 (anthropological
necessity)を提示 している。それは、(1)社会は人
間の産物である、(2)社会は客観的現実である、(3)人
間は社会の産物である、という3つの弁証法的契機
から成る。そして、かれらの詳細な議論から明らか
なように、ことば=発話を媒介として現実について
知るということがこれら3つの契機を根本的に支
えている。
また、人間の存在形態に注目して言うと、社会的
な存在としての人間=人格はことば=発話を通 し
て構成される (バフチン,1996,p.158)、となる。つ
まり、われわれ一人ひとりの人格は、ことば=発話
を媒介にして成り立っているのである。言語を習得
しているというのは、特定の生活世界 (life‐world、
Berger and Luckmann,1966)で言語活動に従事す
ることができて、一定の人格として認定されるとい
うことである。それは、言語意識を屹立させる(茂呂 ,
2002,p.138)ことができて、責任ある個人として他
者と対話的関係に入ることができるということで
もあるl。
一方、言語やコミュニケーションの研究において
は対象とする現象を理解するためにコンテクス ト
が重視されている。また、第二言語教育においても、
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教材作成や学習指導においてコンテクス トが重要
視される。 しかし、それらの研究や教育実践の多
くで考えられているように、コンテクス トはこと
ば=発話に先立ってそこにあったり、あらかじめ
構成されたりするもの、ではない。また、言うま
でもなく、ことば=発話 もコンテクス トから独立
して構成されるものではない。発話行為 (utterance
act,Linell,2009)において、コンテクス トとことば
=発話は同時的に立ち現れる。コンテクス トと発話
は共構成的である (cO‐constituitive、前掲書 pp.25‐
31)。
1‐3 ことば=発話の対話性
現実のことば=発話はいずれも対話 (dialogue)
の中にある (バフチン,1980:1988)。バフチンの
議論では、 1つの演説や小説の一作品なども、対話
の中にある1つのことば=発話となる。
ことば=発話が対話の中にあるというのは、
(1)ことば=発話は必ず誰かから誰かに差 し向け
られている (addressed)ということ
(2)差し向け人 (addressor)と差 し向けられ人
(addressee)との間で (いずれ必ず)話者交
代 (turn‐taking)が起こるということ
(3)(2)のゆえに、ことば=発話は必ず応答される、
あるいは差 し向けられ人は必ず応答するとい
うこと
を意味する。ゆえに、対話論的な説明によると、2
者が言語活動に従事するとは、
(1)差し向け人は、自らの状況を対話的に定位し
て、ことば=発話 (外言)を実行する。
(2)差し向けられ人は差 し向けられたことば=
発話 に対 して意味化作用 (scnse‐making、
Linell,2009)を働かせてそれを対話的に定位
する。
(3)意味化作用は同時に当該のことば=発話に対
する応答を準備する。
(4,そして、差 し向け%れ人が今度は、応答のこ
とば=発話 (外言)を元の差 し向け人に差 し
向け、元の差 し向け人は意味化作用を働かせ
てそれを対話的に定位 して、次のことば=発
話を準備し実行する。
(5)このような意味化作用に基づ く行為が相互的
に繰り返される。
という過程となる。対話性を除去されたことば=発
話はすでに現実のことば=発話ではなく、単なる一
般言語表象 (竹田,2001)となる。対話性こそがこ
とば=発話の生命である。
2 基礎段階の第二言語習得の現実 と新 カ リ
キュラムの要件
2…1 第二言語習得の進行
第二言語習得の達成とは、第二言語のことば=発
話を媒介とした多種多様な言語活動に従事できる
ようになるということである。多種多様な言語活動
従事の各々では、多種多様な語や表現等が動員され
ることは言うまでもない。限定された言語活動にし
か従事できず、限定された数の語や表現 しか動員で
きないということでは、第二言語習得を達成したと
は言えない。つまり、第二言語習得を達成した熟達
者は、多種多様な言語活動従事において、適正な語
や表現等を自由自在に動員できる人である2。
このように考えると、第二言語習得の進行は、適
正な語や表現等を動員 してさまざまな言語活動に
従事できるようになっていくことと定式化するこ
とができる。これを要素に分けて言うと、第二言語
習得の進行は、従事できる言語活動の範囲の拡大
と、それぞれの言語活動の各局面で発揮される語や
表現等の動員の自在性の向上という2つの発達の
路線が相互連関的に進行 していく過程である見る
ことができる。そして、後者に焦点化して言うと、
(1)言語活動従事において動員する素材として第
二言語の言葉を加算すること (言葉の収用)
(2)収用した第二言語の言葉を言語活動従事の必
要に応 じて適正に動員できるようになること
(言葉動員力の向上)
という2つの側面が言語活動に従事できるように
なることと直接に関わつている。これら2つの側
面は、それぞれを独立的に進めることもできるし、
比較的同時的に進めることもできる。
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2…2 第二言語習得の現実① 一 言語要素の一次的
習得と一次的な言語知識
成人の第二言語習得においては、第二言語のこと
ば=発話の具象体やその要素の形態をそれと自覚
しないことは考えられない。また、それと同時に、
形態を自覚した語や表現等について、それが何であ
るか、つまりいずれの概念に対応するものかを知
らないで放置しておくことも考えにくい。つまり、
新しい言語を習得しようという意志があれば、一定
の形態において第二言語の言葉を捕捉して、その意
味を知ろうとする。そして、その際の意味は第一言
語習得の結果として形成されている言葉に属する
意味やその組み合わせを適用せざるを得ない。この
ような仕方での言語要素の獲得方法を、ここでは
言語要素の一次的な習得と呼ぶことにする。また、
そのようにして獲得した言語知識を、一次的な言語
知識と呼ぶ (西日,2011)。
学習者は獲得 した一次的な言語知識を脱文脈的
に表象することができる。それは、典型的には、特
定の言語的な形態と第一言語の言葉の一般言語表
象との対応となる。一次的な言語知識は、明示的な
言語知識である。そのような第二言語の言葉の表象
は第二言語の言葉の一般言語表象 (竹田,2001)の
ようなものとも言えるが、第二言語の言葉として固
有の概念を備えていないという点で、一般言語表象
とも言い難い。それは擬似一般言語表象とでも呼ぶ
のがふさわしいであろう。
語や表現等を一次的に習得すればす ぐに具体的
な言語活動従事の局面でそれらを自在に動員でき
るようになるかというと、そのようにはならない。
つまり、一次的な言語知識は自在な言葉の動員には
直結しない言語知識である。しかし、当面の言語活
動従事や教室での促された言語活動従事で、一次的
な言語知識は重要な役割を果たす。つまり、教師か
ら差 し向けられたことば=発話を自らの第一言語
の言葉に置き換えて受動的に理解するときや、応答
として第一言語で立ち現れたことば=発話を第二
言語の言葉に置き換えて相手に差 し向けるときな
どに重要な役割を果たす。成人における第二言語習
得では、多くの言葉において、そのような一次的な
習得から始めるしかないであろう。
2‐3 第二言語習得の現実② 一 言葉の収用の重要性
第二言語入門者はいかなる第二言語の言葉 も知
らない。ゆえに、言語活動従事の現場で第二言語の
言葉を動員することもできない。基礎第二言語学
習者はごく限られた第二言語の言葉しか知らない。
ゆえに、ごく限られた範囲の言語活動従事において
ごく限られた範囲の第二言語の言葉 しか動員する
ことができない。いずれの学習者においても動員
するために用意されている、つまり収用されてい
る言葉が決定的に不足 している。したがつて、何
らかの形で言葉=言語要素を一定量知らない限り、
不完全な形であろうとあれこれの言語活動に従事
できるようになるとは考えられない。ゆえに、入門・
基礎の第二言語教育では、語いであろうと文型・文
法事項であろうと、第二言語の言葉を収用すること
が決定的に重要な学習課題になると言ってよい。
2¨4 これまでの基礎日本語教育の現実
「だから、入門・基礎の教育では文型・文法事項
と基礎語いをまず身につけなければならない」とい
うのがこれまでの基礎 日本語教育のやり方であっ
た。そして、文型・文法事項と語いの間では文型・
文法事項の方がカリキユラムの柱として優先され、
教師の関心の中心にもなり、その一方で語いは副次
的な位置に置かれ、その結果、教育は実質的に文型・
文法事項の教育になってしまう。語いは、「身につ
いていない」という教師のとどまることのない不
平・不満の対象にはなるが、カリキユラムで正統に
位置づけられて組織的に学習指導がなされる対象
には決してならない。
いずれにせよ、従来の日本語教育のアプローチ
は、2‐1で論 じた(1)の言葉の収用の一切をまとめて
先行させるアプローチである。あるいは別の言い方
をすると、そのように言語事項を個々に取り上げて
指導することで種々の言語事項を習得することが
できれば、各種の言語活動に従事することができる
ようになるというのが、従来の教育方法の基礎にあ
る考え方である。そしてそれに、「個々に取 り上げ
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られた言語事項は巧みな授業を実施すれば正 しく
習得させることができる」という信念が付随する。
しかし、そのようなアプローチでは、言語事項を一
定の明示的な言語知識つまリー次的な言語知識と
して蓄積することができたとしても、言葉を自在
に動員 して言語活動に従事できるようにはならな
かった。それが従来の基礎日本語教育の反省点であ
る。
また、そのような従来のカリキュラムでは、カリ
キュラムの終了時においても途上の節目において
も言語活動的な目標は設定されておらず、実際の教
育の実施でもあれこれの言語活動に従事できるよ
うになることは組織的な学習指導の対象にはなっ
ていない。そして、そのことは、カリキユラムの終
了時においても途上においても「日本語で何かがで
きるようになった」という達成感が得られない (し、
実際に何かができるようにはならない)ことにつな
がっている。
以上のような事情の結果、従来の基礎日本語教育
の内実は、ス トイックにあるいは不平不満を言いな
がらも、避けがたく文型 。文法事項を学習・学習指
導することとなってしまっている。
2…5 新たなカリキュラム方略
このような従来のアプローチの欠陥を克服し、日
本語の習得を着実に前進させる、学習者と教師の態
勢を確立できるカリキユラムは、
(1)基本的な文型・文法事項が系統的に学習でき
ること (文型 。文法事項の系統的学習)
(2)基礎的な語いが一定のまとまりとして段階的
に学習できること (語いの体系的学習)
(3)カリキユラムの各部で「日本語で何かができ
るようになること」を目標としてカリキュラ
ムが設計されていること (言語活動目標)
という要件を満たしうるカリキュラムである。
文型・文法事項の系統的学習と語いの体系的学習
という2つの学習の路線を共に成 り立たせるため
には、両者を仲介し得るもう一つのカリキュラム編
成原理を導入する必要があろう。そのような役割を
果たすことができ、同時にカリキユラムの各部で
「日本語で何かができるようになること」を目標と
して明示できる中間的なカリキュラム編成原理と
して、今回の基礎日本語カリキュラムでは、自己表
現活動というものを採用 した。実用的な言語行動
(コミュニカテイブ・アプローチ)や各種の課題の
遂行 (CEFRの能力記述の細目や "can‐ddiなど)は、
そのようなカリキユラム編成原理になりそうにな
かった。
自己表現活動をカリキュラムの編成原理とすれ
ば、テーマをうまく選定することで学習語いを体系
的に設定することができ、テーマの配列をうまく調
整することで文型・文法事項の系統的学習を計画す
ることができると予想された。ちなみに、自己表
現活動は、CEFRやACTFLなどでも、言語コミュ
ニケーション能力の重要な部分として位置づけら
れている。そのような点からいっても、自己表現活
動を基礎日本語カリキユラムの編成原理とするこ
とには妥当性がある。
3 自己表現活動中心のマスターテクス ト・
アプローチについて
3-1 マスターテクスト・アプローチについて
学習言語事項は、それを仮にも教育内容とするな
らば、カリキユラム (あるいはカリキユラム資料)
で一覧的に提示し、教師間および教師と学習者の間
で共有するのが本来であろう。教科書では、本来
的には、学習言語事項を網羅的に提示する必要は必
ずしもないであろう。しかしながら、現実的には、
学習言語事項はすべて教科書で提示するというの
が実用的である3。
学習言語事項については、従来の教科書では、本
文の他に練習等の部分があつて、そこで使用されて
いる言語事項も含めて学習言語事項とされていた。
逆に言うと、従来の教科書では本文だけで学習言語
事項は網羅できていなかった。
今回の教材作成では、練習等にあたる部分はそ
もそも設定せず、本文だけで学習言語事項 (文型・
文法事項、語い、各種の表現など)を網羅するとい
う方針を採った。この手法であれば、学習者は本文
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を習得しさえすれば、教育目標の中の言語事項の習
得はすべて達成されることになる。われわれは、そ
のようなテクストをマスターテクス トと呼び、この
ようなテクス トをカリキュラムの中核に据えた教
育方法をマスターテクス ト・アプローチと呼んでい
る。そして、自己表現活動中心のマスターテクスト・
アプローチでは、2‐5で論 じたような指針に基づい
てマスターテクス トを作成した。
3‐2 自己表現活動中心のカリキュラムにおけるマ
スターテクス ト
従来の基礎日本語の教科書では、本文としては会
話文が掲載されている。そして、その会話文は文
型・文法事項などの言語事項の使い方を例示するた
めに用意されている。自己表現活動中心のマスター
テクス ト・アプローチでは、本文の作成にあたっ
て、各ユニットのテクス トが孤立的なテクス トとな
ることで単なる言語事項の使い方の例示になって
しまわないように工夫をした。具体的には、ユニッ
トの進行に従って出てくる各テクス トが一定の登
場人物 (実際には、架空の3人の登場人物)による
一連の自己呈示 (Golman,1959)のデイスコース
となるように本文を作成した。
また、従来の教科書では会話形式のディスコース
が本文として採用されているが、自己表現活動中心
のマスターテクス ト・アプローチではモノローグの
文、つまり登場人物のナラテイブ (語り)を本文と
した。会話は2人(あるいはそれ以上)の人による
やり取 りであって、対話性はその両者の間にあり、
発話する主体と会話を読むあるいは聞く読者/聴者
=学習者との間にはない。自己表現活動のナラテイ
ブでは、ディスコースは読者/聴者=学習者に差し
向けられており、対話性がナラテイブを語っている
登場人物と学習者の間にある。つまり登場人物に
よるナラティブのデイスコースは、学習者に向かっ
て自己を吐露するディスコースとして、登場人物と
学習者との間に対話的関係を構成することができ
るのである。1‐3で論 じたように対話的関係は現実
のことば=発話の存立の本質に関わることであり、
自己表現活動中心のマスターテクス ト・アプローチ
ではそのような契機を重視した。
3-3 学習者の立場から見た各ユニットのマスター
テクスト
今回の新カリキュラムでは、各ユニットで自己表
現活動に関するテーマが設定されている。学習者は
ユニット学習の最後で自己表現活動をしてみせる
ことを要求される。そのように予定された学習経路
の中で学習者はマスターテクス トを通 して以下の
ことができる。
(1)ユニットのテーマとされている自己表現活動
に従事するために必要な語いや文型・文法事
項などの言語事項を一貫性のあるディスコー
スを構成する要素として包括的に収用する。
(2)ユニット学習の最後で要求される自己表現活
動の例を知ることができる。つまり、テーマ
の自己表現活動について、「何を」「どのよう
に」実行することが期待されているかを知る。
(3)自己表現活動に従事 したりそれを実行 したり
する際に直接あるいは間接に言語事項を借用
する。
つまり、マスターテクス トは、言語事項の収用元、
ユニット学習の道じるべ、言語事項の借用元の役
割を果たすことができるのである。教師は、マス
ターテクス トのこのような機能をよく理解して、マ
スターテクス トを学習者に十分に活用させ、また、
学習指導において十分に活用しなければならない。
マスターテクス トは、今回のカリキュラムにおいて
柱石となるものである。
4 学習指導の方法
4‐1 主要な学習活動
学習活動は、大きく、(1)受動的理解のフェイズ、
(2)模倣とローカルな対話のフェイズ、(3)自己目的の
ための再構成のフェイズ、(4)自己の言葉の再利用の
フェイズ、という4つのフェイズに分けられる。
(1)フェイズ1:受動的理解のフェイズ
このフェイズの終わりには、学習者がマスター
テクス トについて、知らない文型・文法事項や
語いや表現等がない状態にする。大阪大学での
教育実施においてはこの部分は専任教員による
適宜に媒介語を使用した講義としているが、文
法注釈や文法解説書や辞書等を使用 しながらの
自学自習や、日本語がわかる友人に教えてもら
うなど、方法は状況に応 じて適宜でよい。この
フェイズの学習は、2‐2で論じた言語要素の一次
的な習得に対応すると言える。
フェイズ2:模倣とローカルな対話のフェイズ
このフェイズの終わりには、学習者はマスター
テクス トを正しい発音でスムーズに模倣再生で
きるようになる。授業では、オーディオリンガ
ル法的な模倣練習4ゃシャド_イングなどの意
味と形態をその複合のまま習得できる学習指導
の実施が基本となる。そして、そのような基本
活動の中で、ことば=発話やその要素の局所的
な練習として、適宜に、本文の内容についての
質疑応答 (Question&Answer)や、本文の内
容に関連した本人についての質問応答 (Ask&
Respond)を織 り込む。以上の活動はいずれも、
一次的な言語知識への依存を緩やかにしながら
第二言語の言葉の収用を促進することができる。
フェイズ3:自己目的のための再構成のフェイ
ズ
このフェイズの終わりには、学習者はユニッ
トのテーマについて自分のエッセイを完成する。
このフェイズの作業は、基本的には学習者が自
律的に行う作業となる。学習者は、マスターテ
クス トを適宜に参照 しながら、それを直接ある
いは間接のリソースとして語いや表現等を借用
して、ユニットのテーマについて自分のエッセ
イを作成する。また、マスターテクス トは、校
閲のためにも活用する。教師は、間接的にある
いは直接的に学習者によるエッセイ作成を支援
する。このフェイズは、教室でローカルな対話
練習 (口頭モー ドあるいは筆記モー ド、あるい
は両モー ド)をしておいて、その上でエッセイ
を書 くことはアサインメントにしてもよい。そ
して、最終的に教師が添削をして、使用する文型・
文法事項や語い等は制限されているものの抵抗
なくスムーズに受容することができる洗練され
たディスコースにまで仕上げる。
(4)フェイズ4i自己の言葉の再利用のフェイズ
このフェイズの終わりには、学習者はユニッ
トのテーマについて、他者に、自分の話をまと
まった形でできるようになる。まず、学習者は、
添削して返却されたエッセイを自らの事情と照
らし合わせて確認する。次に、そのエッセイを
適宜に参照 しながら他の学習者に自分の話をす
る。実際には、適宜ペアになって、エッセイの
読み聞かせ合いをする。その際は、聞き手の学
習者が理解 しやすいようにあるいは聞き手の学
習者の要望に応 じて、エッセイを見せながら読
み聞かせるのもよい。そうした活動を何回か繰
り返し行っているうちに、当初他者のことば=
発話を借 りてきて構成したディスコースが、自
分の声になっていくのである (バフチン,1996,
pp.67‐68)。また、相手から話を差 し向けられた
聞き手側の学習者も、差し向け元である話 し手
の学習者に適宜に介助されながら現実の言語活
動に従事する経験をすることができる。
4…2 書記言語の指導
自己表現活動中心のマスターテクス ト・アプロー
チでは、日頭言語の指導の場合と同様に書記言語の
指導 も各ユニットのテーマを巡って行う。実際に
は、学習者は、フェイズ1ではマスターテクス トに
取り組む形で受容的な書記言語活動に従事し、フェ
イズ2では受容的な書記言語活動を伴う口頭言語
活動に従事する。また、フェイズ3では、マスター
テクス トを参照 しながらエッセイを作成すること
を通して受容と産出の両様にわたる書記言語活動
に従事する。そして、フェイズ4では、自分が書い
たエッセイを他の学習者に読み聞かせるという形
で受容的な書記言語活動を伴う口頭言語活動に従
事することになる。教師は、各々のフェイズのこう
した特質をよく理解した上で、書記言語についても
適宜に適切な指導を行わなければならない。
一方、具体的な文字である漢字の指導について
は、基礎的な漢字300字を学習することを計画して
いる。学習漢字はいずれもマスターテクス トを構成
している語いの中から選ばオしている。
5 基礎第二言語学習者 による言語活動従事
と第二言語習得
5‐1 学習者による言語活動従事
第二言語学習者が言語活動に従事するというの
は、差し向けられたことば=発話に拡大的な意味化
作用を働かせて、擬似的であろうと、対話的な領界
に留まって言語活動従事を継続するということで
ある。拡大的な意味化作用には2つの心理過程が含
まれる。一つは、1‐3で論 じたような対話論的な能
動的理解 (バフチン,1980,pp.226-228)につながる
本来の意味化作用である。そして今一つは、差し向
けられたことば=発話の中の局所的な要素がわか
らないときにそれを既知の言葉 (典型的には第一言
語の言葉)に置き換えることによってその部分の要
素を知って言語活動従事を継続することと、自らの
ターンにおいてことば=発話の一部について第二
言語の言葉を充足することができないときに「外部
から」つまり2‐2で論じた一次的な言語知識を使っ
てこれを補充 して言語活動従事を継続することで
ある。拡大的な意味化作用とは、これら両者が複合
し絡まり合って言語活動従事を継続的に遂行する
第二言語話者独特の言語的な作用である。そのよう
な拡大的な意味化作用に基づいて遂行される言語
活動従事の様態をここでは拡張的な言語活動従事
と呼ぶことにする。拡大的な意味化作用は、いわば、
拡張された対話的領界を拓 く言語的な作用である
と言うことができる。
しかしながら、言語活動従事において既知の習熟
した言葉で対応できる局面がむしろ少なく、さま
ざまな習熟 していない言葉や未知の言葉の受容や
動員が要求される局面が頻繁に起こる場合は、学習
者はしばしば対話論的な意味化作用を維持 した言
語活動従事を続けることができなくなる。そのよ
うな局面では学習者は、対話論的な意味化作用を
停止して、それゆえ対話論的な領界から離脱 して、
もっぱらあれこれの言葉を教師や辞書などの助け
を得ながら既知の言葉に置き換えて差 し向けられ
た発話やディスコースを第一言語等の言葉に置き
換える作業、つまり受動的な理解 (バフチン,1980,
pp.152‐154)に従事することになる。あるいはまた、
自身のターンにおいて相手に差 し向けることば=
発話を第二言語の言葉で得られない場合は、相手
に差 し向ける言葉として立ち現れた第一言語のこ
とば=発話を基礎 としてその中の諸要素を一次的
な言語知識に基づいて置き換えて「発話」を得て、
それを相手に差し向けることになる。このように、
これらの局面では、学習者は第二言語の対話論的な
領界に留まることができず、第一言語等の言葉との
対応関係に依存 して擬似的に言語活動に従事する
ことになる。そして、そこでは、学習者が差し向け
る言葉も、差し向けられた言葉も、本来的なことば
=発話としての生命を失い、単なる信号 (バフチン,
1980,pp.141‐147)となってしまう。
ここで重要な点は、学習者を対話論的な領界から
離脱させてしまうと、本来の言語活動従事とは異な
る作業に学習者を従事させることになるというこ
とである。つまり、学習者が行う言語心理的な作業
が真の言語活動従事の作業ではなく、第一言語と
第二言語との間での単なる言葉の置き換え作業に
なってしまうのである。入門・基礎段階の学習者に
おいては言語活動従事に臨んで、意識化のレベルは
さまざまであろうがいずれにせよ、多かれ少なかれ
言葉の既知の言葉への置き換えやそれとの対比は
行うであろう。そして、まさにそうであるからこそ、
第二言語の習得を有効に促進するためには、対話論
的な意味化作用に基づ く第二言語による言語活動
従事をベースにしながら部分的な言葉の置き換え
や充足等を伴う拡張的な言語活動従事の様態を維
持することが重要なのである。「発話」や「デイス
コース」の解読作業やあらかじめ決まった内容の符
号化作業をいくらやっても、それは実際の発話の構
築法 (バフチン,1988,p.149)の習得には結びつか
ないであろう5。
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5‐2 自己表現活動のマスターテクス トにかかわる
言語活動従事のポリフォニー性
登場人物から差 し向けられたマスターテクス ト
に取 り組む学習者は、差し向けられたことば=発話
の一つひとつの言葉の上に「自らの一連の答える言
葉を、いわば積み重ねる」(バフチン,1980,p.227)。
そして、「答える言葉が多くなればなるほど、また、
それらが重要なものであればあるほど、理解はより
深いものとなり、より本質的なものとな」る (同前)。
このように、マスターテクス トに取り組む学習者の
言語活動従事は自ずと対話論的なさまざまなこと
ば=発話の共鳴となる。つまり、差し向けられたこ
とば=発話 (マスターテクス ト)を能動的に理解し
ながら、同時に学習者は「ああ、わたしもそうだ」、
「いや、わたしの場合は、そうではなくてこうだ」、
「ああ、わたしもそんなことがあつた」、「わたしも
そうであればいいなあ」などの自らの応答のことば
=発話を準備することになる。学習者によるマス
ターテクス トヘの取 り組みは、異言語混清的な状況
(バフチン,1996,pp.64‐65;Clark and Holquist,1984,
pp.218-219;Holquist,1990,pp.69-70)をラ|き起こす
のである。
4‐1の(2)で論 じたマスターテクス トを基にした質
疑応答活動でも、教師による発間はマスターテクス
トの該当する側面を活性化させて答えのことば=
発話を呼び起こすだけでなく、「わたしもそうだ」、
「わたしの場合はそうではなくてこうだ」などの学
習者自身の応えの声をも呼び起こす。マスターテク
ス トを基にした質疑応答活動はポリフォニツクな
状況 (バフチン,1995)を引き起こすのである。そ
れゆえまた、そうした質疑応答活動に続いて「あな
たは ?」 という質問を契機とする質問応答活動を行
うことは、心理的な準備状況の面も良好で、言葉の
「収奪」(バフチン,1996,pp.67‐68)を促進するため
にも非常に有効である。
5…3 自己モニター・自己修正と差 し替えと補いと
言語習得
言語活動に従事するというのは、相手から差し向
けられたことば=発話を対話的に定位 して遅滞な
く応答のことば=発話を差し向け返すことであり、
元の話 し手はそれをまた対話的に定位 して次のこ
とば=発話を差 し向けるということである。そし
て、そうした行為が相互的に行われ、それが途切れ
ることなく連鎖的に行われることである (バフチン,
1980,p.17)。
第二言語学習者による言語活動従事においては、
一次的な言語知識に依存 してでも言葉を十分に動
員できる場合は、表面的には対話的領界に留まって
いるような様子で大きな停滞なく言語活動に従事
することができる場合がある。それは、見せかけの
流暢さとでも呼ぶべき現象である。真の言語活動従
事と見せかけの流暢な言語活動従事を厳密に区別
することはむずかしい。また、言語活動が適正に行
われている限り、見せかけの流暢さは真の流暢さに
進む過渡的な現象とも見ることができる。それゆ
え、第二言語の習得支援の観点からは、両者を区別
する必要はないであろう。
見せかけの流暢さに関連する現象として擬似的
な流暢さとでも呼ぶべき現象が しばしば観察され
る。擬似的な流暢さは、個々の発話行為が形式的に
は適正に行われていないが、差し向けられ人の方が
意味化作用によつて、意識的あるいは無意識的に、
それに修正を施 しながら対話的に定位 して、否定
的なフイー ドバックを与えることなく次の発話を
行って言語活動従事を継続するような場合に観察
される。それは、自然環境でごく実用的に第二言語
を習得 した人の場合にしばしば観察される現象で
ある。擬似的な流暢さは否定的に評価する必要はな
いが、それを許容するような言語活動従事の仕方
は、形式的に正しくない発話の仕方を一層習慣化さ
せ化石化を進行させる温床となるので、教育現場で
は避けるべきであろう。そして、そうした学習者の
場合は、対話論的な領域に留まることができるとい
う利点を利用して、発話の仕方を正しい方向に導 く
特別な指導を実施するのが有効であろう。その場合
の指導は、慎重にコントロールされた話し方を促し
て自己モニターや自己修正を促すことと、発話の全
体や部分を教師が適正なものに差 し替えることと
なるだろう。そのような自然習得者においては言葉
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の蓄積が豊かである場合が多いので、教師はそうし
た指導を難なく行うことができるであろう。
比較的継続的に言語活動従事ができていて、その
中で局所的に必要な言語要素が得られないという
ような場合には、その部分について言葉を補うこと
で引き続き言語活動従事を継続できることがある。
学習者におけるそのような言語活動従事の契機は
支援された発話行為と呼ぶのがふさわしいであろ
う。そして、このような契機も第二言語の習得に重
要な契機となる。
5‐4 代替語提示と言語習得
同じように比較的継続的に言語活動従事ができ
ていて、その中で相手から差し向けられたことば=
発話の中で未知の要素に出くわすこともある。その
ような場合には、その部分について代替の言語要素
(典型的には第一言語の対応語)を提示することで、
当該の要素を受動的に理解 した上でことば=発話
を能動的に理解 し得て次の応答に進むことができ
る場合もある。このような契機ではその未知の要素
を実際の言語活動従事の現場で経験することとな
り、その契機はやはり第二言語習得を促進するもの
として重要となる。
6 結びに代えて
今回のカリキュラムと教材では、「依頼する」、「許
可を求める」、「誘う」などの言語行動的な教育内容
は含まれていない。端的に言うと、それらの教育
内容は日本語の基礎力を養成するカリキュラムの
内容としては優先順位が低いと判断した。しかし、
実際の個別の教育プログラムにおいて学習者の希
望や必要性等に応 じてそのような内容を一定の段
階以降にカリキュラムに盛 り込むことを拒むもの
ではない。その他の教育内容も、個別の教育プログ
ラムにおいて必要と判断される場合は、盛 り込むの
がよいであろう。
そのような意味で言うと、今回のカリキュラム
は、確固たる日本語基礎力を養成するための必要最
小限の内容を凝縮したコア・カリキュラムだと言う
ことができる。カリキュラム実施のための想定授業
時間数も130時間から150時間程度と従来の初級カ
リキュラムの約半分となっており、具体的な教育プ
ログラム作成における柔軟性を備えていると言え
る。
注
1.ただし、特定の状況で常に一つだけのことば=発
話が唯一的に立ち現れるわけではない。むしろ、
対話的な状況の中でさざままな種類の言葉が共
鳴することの方が多いと考えた方がよい。その
ような状況の一端については、5‐2で論じる。
2.多種多様な言語活動に従事できるようになると
言つても、二言語話者レベルに達するまでは、言
語活動従事における心理過程は、対話論的な媒介
と伝達モデル的な媒介が混在 したものになるで
あろう。この点については、5‐1でさらに論じる。
3.教科書で使用されているすべての言語事項を学習
言語事項とするかどうかは、また別の問題である。
4.ただし、ただ単に反復練習するのではなく、再生
方法にバリエーションを持たせて適切に種々の発
話方法の指導を行う。シャドー イングでも同様。
5.カギ括弧で示したように、発話やデイスコースは
解読の対象や符号化の産物となった時点で、す
でに真の発話やデイスコースでなくなる。
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